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Michael Parmentier  
Freiheit in der Erscheinung. 
Zum „Zweck“ ästhetischer Bildung heute, hier und überhaupt 
 
 
I 
Die gegenwärtig dominierende Bildungspolitik und ihr wissenschaftlicher 
Begleitschutz, die empirische Bildungsforschung, operieren beide mit einem 
instrumentelen Bildungsbegriff. In ihm sind das tätige Subjekt und das Pro-
dukt, das von ihm bildend hervorgebracht wird, voneinander getrennt und nur 
äußerlich aufeinander bezogen. Bilden bedeutet hier nichts weiter als ein täti-
ges Einwirken auf einen fremden Stof. Bilden heißt Prägen oder Herstelen 
von etwas nach einem vorweg gefassten Plan. Dieses Bildungsverständnis 
orientiert sich ofensichtlich am Vorbild der handwerklichen Tätigkeit und ist 
im Grunde vormodern. Sein prominentester Anwendungsfal sind die Be-
schreibungen im 1. Buch Moses. Got selbst wird dort als eine Art Bildner 
vorgestelt, der wie es in Genesis 1,2 heißt, den Menschen aus Erde vom 
Ackerboden formte und ihm den Lebensatem in die Nase blies. 
An die Stele Gotes sind im Laufe der Zeit andere Bildner getreten: 
Künstler, Baumeister, aber auch Erzieher. Auch ihre Arbeit wurde beschrie-
ben als eine bildende Tätigkeit, die einen vorliegenden Stof ergreift und ihm 
von außen Form und Gestalt verleiht. Immer wieder hat die Pädagogik Bil-
dung in diesem instrumentelen Sinne verstanden. Den Stof lieferten die 
Körper und Innenwelten der Zöglinge, ihre Einbildungskraft, ihr Gemüt und 
ihr Verstand. Sie solten durch Übung, Untericht und Unterweisung ertüch-
tigt, diszipliniert, kultiviert, zivilisiert oder auch, was die Leistungsfähigkeit 
betrift, qualifiziert und optimiert werden. 
Das Produkt dieser äußeren Einwirkung war dann gebildet oder hate ei-
ne Bildung. Je nach den Zielen, welche man mit der Einwirkung verfolgte, 
änderte sich natürlich Charakter und Form dieses Produkts. Ursprünglich war 
mit Bildung ofenbar nur die äußere Erscheinung, besonders das Gesicht ge-
meint. „Ein Mensch von guter Bildung“ – so hieß es noch in einem Wörter-
buch von 1793 – „das ist einer, der gut aussieht“. Doch im letzten Jahrzehnt 
des 18. Jahrhunderts war diese Bedeutung schon nicht mehr aktuel. Bildung 
als Produkt wurde längst mit Wissen assoziert, das man hat oder nicht hat 
oder nur zur Hälfte hat. Die meisten Versionen des instrumentelen Bil-
dungsverständnisses gehen aber noch darüber hinaus. Sie erkennen, dass es 
nicht reicht, Wissen zu speichern, man muss es auch im richtigen Moment si-
tuieren, d.h. anwenden können, zum Beispiel indem man, wenn es in Kon-
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flikten darauf ankommt, Urteilskraft beweist und die richtigen Schlüsse zieht 
oder im normalen Altag in der Lage ist, ganz praktisch, den durchschnitli-
chen Stromverbrauch seiner Wohnung zu berechnen. Wissen als Definiti-
onsmerkmal von Bildung wird hier erweitert bzw. ergänzt durch das Defini-
tionsmerkmal Fähigkeit, oder, wie es neuerdings heißt, Kompetenz. 
Doch wie immer man den Inhalt von Bildung bestimmt, erweitert oder er-
gänzt, im instrumentelen Bildungskonzept ist sie das Produkt einer äußeren 
Einwirkung. Bildung wird von außen hergestelt. In der gegenwärtigen Bil-
dungsdebate hat dieses instrumentele Verständnis von Bildung den Charakter 
eines kaum noch problematisierten hegemonialen Paradigmas angenommen. 
Was man auch liest in diesem Feld, die schönen Versprechungen der Kultus-
minister, die Programme der Parteien, die Forderungen der Arbeitgeberverbän-
de oder die Expertisen der Fachleute, überal wird Bildung gedacht als eine Tä-
tigkeit, die von außen auf einen noch rohen Stof einwirkt und ihm dabei suk-
zessive eine Form gibt. Alerdings ist es nicht mehr die handwerkliche, sondern 
die industriele Produktion, an der man sich dabei heute orientiert. Das zeigt 
sich nicht zuletzt an dem betriebswirtschaftlichen Vokabular, das wie in ale 
anderen Lebensbereiche auch in die Pädagogik eingedrungen ist und dort das 
Sprachspiel prägt, wenn nicht beherscht. In der Beschreibung mit Hilfe be-
triebswirtschaftlicher Kategorien wird Bildung zu einem an der industrielen 
Warenproduktion orientierten Fabrikationsprozess. Er sol vor alem efizient, 
d.h. kostengünstig sein. Deshalb muss er unter ständige Kontrole gestelt, per-
manent evaluiert, rationalisiert und zertifiziert werden. Die vermutlich wich-
tigste Vorkehrung für eine an ökonomischen Kriterien orientierte Bildungspro-
duktion ist die Einführung von so genannten Bildungsstandards und der Aufbau 
eines damit verbundenen Qualitätssicherungssystems, also eines Systems von 
Tests, Vergleichsarbeiten, zentralen Prüfungen. Sie solen helfen, „ale Schü-
ler“ wie Prenzel ein Mitglied des PISA-Konsortiums formulierte, „auf das er-
forderliche Mindestniveau zu bringen“ (Prenzel 2011). Man kann es auch so 
sagen: Am Ende müssen ale Produkte eine gleich bleibende Mindestqualität 
aufweisen. Sie müssen, wie ale industrielen Serienprodukte, den fremd ge-
setzten Standard einhalten. 
Natürlich gelingt das nicht immer. Es gibt, wie bei jeder Produktion, 
auch in der Bildungsproduktion Ausfäle, Ausschuss, Fehlprodukte, Mängel-
ware. Sie werden nur nicht so genannt. Statdessen redet man, wie z.B. die 
PISA-Autoren, in einer beschönigenden Umschreibung von „leistungsschwa-
chen Schülern“ oder „Risikogruppen“, die den gesetzten Standard nicht errei-
chen und die geforderte Qualität nicht aufweisen. Ein Produktionsleiter muss 
nun ales dransetzen, um diese Ausfäle zu beenden oder doch zumindest ih-
ren Anteil an der Gesamtproduktion zu mindern. Der Grund dafür ist einfach: 
Fehlprodukte vermasseln die Kalkulation. Die „Folgekosten“ werden einfach 
zu hoch. Die betriebswirtschaftlich denkenden Bildungsforscher sehen diesen 
Sachverhalt natürlich genauso. „Deshalb“, aus ökonomischen Gründen also, 
„lohnen sich“ nach Prenzel „ale Anstrengungen, diese Anteile [junger Men-
schen mit unzureichender Bildung] zu verringern.“ (Prenzel 2011). Sobald 
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das gelingt, kommt es über kurz oder lang zu jenen typischen Erfolgsmel-
dungen, die man aus den Rechenschaftsberichten von Vorstandvorsitzenden 
kennt. So erfahren wir, „dass es in den letzten Jahren gelungen war, die An-
teile von leistungsschwachen Schülern in Deutschland deutlich zu senken. 
Die Anteile liegen jetzt im Lesen und in der Mathematik bei etwa 18,5 Pro-
zent eines Altersjahrgangs“ (Prenzel 2011). Aber natürlich reicht das nicht. 
Um den globalen Konkurenzkampf zu bestehen, müssen die Ziele höher ge-
steckt werden. Der Erfolgsmeldung folgt, wie die Peitsche dem Zuckerbrot, 
gleich die Erneuerung und die Erweiterung der Leistungsansprüche. Auch 
dies ist ein Merkmal von betrieblichen Rechenschaftsberichten. Ganz im Stil 
eines Industriemanagers, der – vom internationalen Wetbewerb dazu ge-
zwungen – die Fehlerquote bei der Schraubenproduktion reduzieren wil, 
fährt Prenzel deshalb fort: „Unser Anspruch muss es sein, in der nächsten 
Dekade den Anteil leistungsschwacher Schüler“ – Fehlschrauben sozusagen 
– „auf einen Anteil von maximal 10 Prozent eines Altersjahrgangs zu verin-
gern. Das ist der Anteil, der derzeit in Kanada beobachtet wird und damit ein 
ambitioniertes, aber realistisches Ziel markiert. Um dieses Ziel zu ereichen, 
müssen wir in Deutschland alerdings unsere Anstrengungen ausweiten und 
deutlich verbessern“ (Prenzel 2011). 
Die Produkte, der Output der Bildungsfabrikation, auf den ales hinaus-
läuft, werden in der ökonomisierten Sprache „Humankapital“ genannt. Es 
gibt zwar im Hinblick auf das, was dieser Begrif ales einschließt, verschie-
dene Auslegungen, enge und weite, doch im Kern handelt es sich beim Hu-
mankapital, nach einer Definition der OECD von 2002 um den „Bestand an 
Fähigkeiten und Kenntnissen, die der Einzelne besitzt oder – normalerweise 
durch Bildung und Ausbildung – (weiter)entwickelt und sodann als Gegen-
leistung für ein Einkommen auf dem Arbeitsmarkt anbietet.“ (OECD 2002, 
S. 139). Die Formulierung lässt keine Missverständnisse mehr zu: Bildung 
als Produkt ist nur noch eine Ware, die man besitzt, anbietet oder erwirbt, in-
dem man in seine Ausbildung investiert. 
Mit der betriebswirtschaftlichen Interpretation von Bildung erhält der in-
strumentele Bildungsbegrif seine aktuelste und bislang expliziteste Fas-
sung. Doch verglichen mit dem vormodernen Handwerksmodel von Bildung 
hat sich eigentlich nichts grundlegend geändert. Nach wie vor verhalten sich 
die Tätigkeit des bildenden Subjekts und das Produkt seiner Tätigkeit nur äu-
ßerlich zueinander. Bildung wird auch von den Vertretern der gegenwärtig 
dominanten Reformposition als Einwirkung verstanden auf einen dieser Ein-
wirkung gegenüber unabhängigen Stoff. 
Daran ändert sich auch nichts, wenn nach der anspruchsvolsten Variante 
dieser Position die Fabrikation der Ware Bildung in Form einer sogenannten 
„Selbstregulation des Wissenserwerbs“ (Klieme et al. 2003/2007, S. 68) von 
dem betroffenen Subjekt selbst vorgenommen wird. Auch hier bleibt die in-
strumentele Beziehung zwischen dem Subjekt und dem Stof seiner Tätig-
keit erhalten. Sie wird nur in das Subjekt selbst hineinverlegt und von einer 
Fremd- in eine Selbstinstrumentalisierung umgewandelt. Stat des Driten, 
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der von außen mit Hilfe diverser Verfahren der Instruktion, der Lehre und 
Unterrichtung, aus dem Rohstof im Innern des Subjekts das Humankapital 
produziert, ist es nun das Subjekt selbst, das in Gestalt von Wissens- und 
Kompetenzakkumulation sein Inneres qualifizieren und für die weitere öko-
nomische Verwertung aufbereiten sol. 
Die Selbstinstrumentalisierung des lernenden Subjekts ist im Sinne der 
herschenden neoliberalen Ideologie wirtschaftlich völig funktional. Das In-
dividuum sol in der Lage sein, sein Humankapital nicht nur selbst zu erwer-
ben, sondern auch aufzustocken und gewinnbringend zu managen, d.h. zu 
verkaufen. Nach der neoliberalen Lehre ist der Mensch im Idealfal ein „un-
ternehmerisches Selbst“ (Bröckling 2007), das in sich investiert und auf 
Selbstverwertung bedacht ist. 
Kurz gesagt: Bildung ist unterm Einfluss der neoliberalen Ideologie zum 
Teil der wirtschaftlichen Verwertungszyklen geworden. Sie ist nichts weiter 
mehr als eine Ware, die in zertifizierten Fertigungsprozessen hergestelt, nach 
Standards quantifiziert, getestet und im Hinblick auf das, was sie einbringt, 
bewertet wird. 
I 
Die Klassiker häten sich angesichts dieses Bedeutungswandels eines ihrer 
Schlüsselbegrife die Haare gerauft. Leute wie Kant, Fichte, Schiler, Hum-
boldt, Schleiermacher, Pestalozzi, Fröbel und wie sie ale heißen, haten eine 
ganz andere Vorstelung von dem, was sie Bildung nannten. Für sie heißt 
Bilden nicht Prägen oder Herstelen von etwas Dritem. Das bildende Subjekt 
und sein Produkt sind für sie nicht voneinander getrennt und nur äußerlich 
aufeinander bezogen, sondern falen in gebrochener Einheit zusammen. Bil-
dung heißt für die Klassiker „Selbstbildung“. Der Mensch bildet sich, indem 
er, wie Humboldt formulierte, „die ganze Masse des Stofs, welchen ihm die 
Welt um ihn her und sein inneres Selbst darbietet, mit alen Werkzeugen sei-
ner Empfänglichkeit“ in sich aufnimmt und „mit alen Kräften seiner Selbst-
thätigkeit“ umgestaltet. Und – das ist die Pointe – indem er diesen inneren 
und äußeren Stoff umgestaltet, „nimmt er selbst Antheil an der Bildung sei-
ner selbst“ (Pestalozzi). Er ist, wie die Wirklichkeit, die er hervorbringt, 
„Produkt seiner Arbeit“ (Marx), „Werk seiner selbst“ (Pestalozzi). 
Über die Struktur der Selbstätigkeit, die wir im Hinblick auf das indivi-
duele Subjekt als „Selbstbildung“ und im Hinblick auf die Kultur als „pro-
duktive oder kreative Arbeit“ bezeichnen können, haben sich einige Klassiker 
der Bildungstheorie alerdings noch ziemlich idealistische Vorstelungen ge-
macht. So beschreibt Humboldt die Selbstätigkeit als „die Verknüpfung un-
seres Ichs mit der Welt zu der algemeinsten, regesten und freiesten Wech-
selwirkung.“ Das klingt gut, aber es ist sicher nur die halbe Wahrheit. Denn 
historisch ist die Wechselwirkung, die Humboldt zu Recht unterstelt, nicht 
frei. Die Menschen sind immer schon bestimmt durch die Bedingungen, unter 
denen sie aufwachsen. Sie sind nicht nur Produkte ihrer Arbeit, sondern vor-
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her schon Produkte ihrer Verhältnisse. Unter den Zeitgenossen Humboldts 
verfügte wohl nur Pestalozzi, der Sozialpädagoge, über diese Einsicht, die 
später zum Ausgangspunkt der Sozialisationsforschung wurde und die Marx 
in seinem berühmten Diktum aus dem „achtzehnten Brumaire“ so formuliert 
hat: „Die Menschen machen ihre eigene Geschichte“ – also auch ihre Le-
bensgeschichte, ihre Biografie –, „aber sie machen sie nicht aus freien Stü-
cken unter selbstgewählten, sondern unter unmitelbar vorhandenen, gegebe-
nen und überlieferten Umständen.“ 
 
 
In dem bedeutendsten und wegen seiner begriflichen Präzision und Material-
haltigkeit auch überzeugendsten bildungstheoretischen Entwurf der Gegen-
wart, wird diese Einsicht aufgegrifen und ausdifferenziert: im Chef d’ oeuv-
re Sartres, dem Idiot der Familie. In diesem Jahrhundertwerk beschreibt Sart-
re unter Verwendung psychoanalytischer, sozialisationstheoretischer, interak-
tionistischer, semiotischer und marxistischer Kategorien, wie der kleine Gus-
tave Flaubert, der durch die Umstände dazu bestimmt war, der „Idiot der Fa-
milie“ zu sein, sich selbst zu dem herausragenden Schriftsteler macht, der er 
war. Sartre zeigt in detailierten Untersuchungen, wie der nachgeborene Sohn 
eines Arzthaushaltes in der französischen Provinz zu Beginn des 19. Jahr-
hunderts seine Konstitution durch die geselschaftlichen Bedingungen, unter 
denen er aufwächst, durchbricht und in einem Akt der Personalisation seine 
Bestimmung als Autor gewinnt. Sartre zeigt, anders gesagt, wie der junge 
Flaubert etwas aus dem macht, was man aus ihm gemacht hat. Das ist für 
mich die prägnanteste Kurzformel für das, was man im Unterschied zu einem 
instrumentelen, einen reflexiven Bildungsbegrif nennen könnte. 
Vieleicht hat Adorno dasselbe gemeint, als er Bildung einen „inwendigen 
Prozeß von“ – nicht zwischen – „Subjekt und Objekt“ nannte, also eine Tätig-
keit, in der das Subjekt reflexiv, d.h. in-wendig, die ihm im Verlauf der Soziali-
sation von außen aufgenötigten Aufassungen und Reaktionsweisen und damit 
sich selbst und sein Verhältnis zur Welt verändert. Bildung ist so gesehen, wie 
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es in einem Buchtitel aus den frühen 80er Jahren einmal hieß, der „Rückweg 
aus der Entfremdung“ (Buck 1984) oder noch knapper, mit einem Terminus, 
der bezeichnenderweise so gut wie volständig aus dem Sprachspiel ver-
schwunden ist: Bildung, das ist eine emanzipatorische Tätigkeit, also ziemlich 
das genaue Gegenteil dessen, was der Mainstream heute darunter versteht. 
Voraussetzung für diese das Ich und seine Stelung zur Welt verändernde 
Bildungsbewegung ist die relative Autonomie eines vom Zwang zum Wet-
bewerb und zur Selbstbehauptung entlasteten pädagogischen Experimentier-
feldes. „Bildung braucht Schutz vorm Andrängen der Außenwelt, eine gewis-
se Schonung des Einzelsubjekts, vieleicht sogar die Lückenhaftigkeit der 
Vergeselschaftung“ (Adorno 1990, S. 106). Nur unter dieser Bedingung ge-
milderter Realität kann das Subjekt die Distanz gewinnen, die es braucht, um 
in „Muße“ (ebd., S. 99), d.h. im freien oder spielerischen Umgang mit der ei-
genen sozialen, historischen und biologischen Konstitution sich selbst als ei-
nen Anderen hervorzubringen. 
II 
Das gilt für ale Bildungsprozesse, auch für die ästhetischen und für diese sogar 
in besonderem Maße. Seit Schilers „Briefen“ sind sie immer wieder zum Mus-
terfal für die Explikation eines reflexiven Bildungsbegrifs erhoben worden. 
Auch die ästhetischen Bildungsprozesse sind produktive und in dem genannten 
Sinne „in-wendige“ Tätigkeiten. Sie erschöpfen sich nicht in der bloßen Imita-
tion von Vorlagen und auch nicht in spontanen Ausdrucksgesten. In der ästheti-
schen Tätigkeit, ob es sich dabei um apolinische Feinarbeit handelt oder um 
einen demiurgischen Kraftakt, geht es immer um einen reflexiven Vorgang. 
Das Material, in dem er geschieht, ist geselschaftlich präformiert, und zwar in 
beiden Gestalten, in denen es nach einer Unterscheidung Deweys existiert, in 
Gestalt des „äußeren“ und in Gestalt des „inneren Materials“ (Dewey 1988, 
S. 90). Indem das künstlerisch tätige Subjekt das „äußere Material“ ergreift und 
dem eigenen Ausdrucksverlangen gemäß verändert, verändert es auch das „in-
nere Material“ und damit sich selbst und seine geselschaftlich konstituierten 
Reaktionsweisen. Es macht also – wie in jedem wirklichen Selbstbildungsvor-
gang – etwas aus dem, was man aus ihm gemacht hat, und zwar „innerhalb ei-
nes totalisierenden Entwurfs“ (Sartre 1977, S. 15). 
Charakteristisch für die ästhetische Tätigkeit ist neben ihrem begrifslo-
sen, aber bedeutungshaltigen Material ihre experimentele, d.h. ergebnisofe-
ne Verfahrensweise. Es gibt für sie keine Regeln, die man erst lernen und 
dann einfach anwenden könnte. Die ästhetische Tätigkeit entzieht sich jeder 
definierten Methode. Sie lässt sich nicht gängeln. Der Prozess beginnt, im 
Unbewussten, im Gemüt, das alem Technischen vorhergeht. Erst im spüren-
den Hin und Her von Entwurf und Reflexion, von Spontaneität und Rezepti-
vität entsteht almählich die Gewissheit darüber, welche der verwendeten 
Elemente zusammengehören und welche nicht, wie sie sich wechselseitig 
tragen, hemmen oder abstoßen. 
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Das äußere Resultat dieser experimentelen Prozedur ist nie nur irgendein 
wie immer geartetes gegenständliches Produkt, sondern eine neue Bedeutung, 
eine lebendige Metapher und damit ein neuer Entwurf der Welt und des 
Selbst. Deshalb handelt es sich bei der ästhetischen Tätigkeit auch immer um 
einen kreativen Akt der Bedeutungsstiftung oder auch um eine Symbolisie-
rungshandlung. 
Den meisten Konzepten der ästhetischen Bildung liegt dieses Verständnis 
der ästhetischen Tätigkeit zugrunde, auch dann wenn sie es anders formulieren 
oder gar nicht eigens explizieren. Sie ziehen jedenfals die didaktischen Konse-
quenzen daraus, wenn sie als Ort des Geschehens einen geschützten, mehr oder 
weniger sanktionsfreien Raum vorsehen und die Aufgabe des Lehrers auf die 
Förderung des Symbol- oder Werkverstehens einerseits und die Erweiterung 
des symbolischen Ausdrucksvermögens andererseits fokussieren. Stat seine 
Role auf die eines Produktionsleiters zu beschränken, der die Einhaltung der 
von der Konzernzentrale oktroyierten Standards sicherstelt, beschreiben diese 
Konzepte den Lehrer eher als einen Geburtshelfer, der seine Schüler durch ge-
eignete Aufgaben und Arangements dabei unterstützt, in der Auseinanderset-
zung mit den künstlerischen Symbolen der Gegenwart und Vergangenheit Deu-
tungen zu finden und Ausdruckformen zu realisieren, auf die er, der Lehrer 
oder irgend ein anderer selbst nie gekommen wären. Man kann auch sagen, 
dass die Konzepte ästhetischer Bildung daran erinnern, dass der Pädagoge nicht 
der Erfülungsgehilfe des Ökonomen ist und als solcher nur noch dafür zu sor-
gen hat, dass die Heranwachsenden „fit“ gemacht werden für die Erfordernisse 
der konkurenzgetriebenen Kapitalverwertungsmaschine. Seine historisch viel 
bedeutsamere Aufgabe ist es, den jungen Menschen zu ermöglichen, die Sym-
bolgestalten ihrer eigenen kulturelen Traditionen zu verstehen und ihrer Sub-
jektivität in einem Werk Ausdruck zu verleihen, das ihnen nicht fremd und un-
bekannt bleibt, sondern im Innersten zugehört. 
Zur Förderung des Symbolverstehens gehören ale Bemühungen, die in 
schulischen wie außerschulischen Feldern der ästhetischen Bildung darauf zie-
len, die Heranwachsenden in die Sprache der Künste einzuführen, in die Spra-
che der Bilder wie in die Sprache der Musik, in die Sonatenhauptsatzform und 
in die Leitmotivtechnik, oder in die Farbenlehre, Ikonographie oder Motivge-
schichte. Natürlich wird man dabei als guter Pädagoge auf das Alter der Kin-
der Rücksicht nehmen und ihnen Bildungsprozesse in diskreten dem jeweiligen 
Entwicklungsstand angemessenen Schriten ermöglichen, doch immer ist diese 
Variante der ästhetischen Bildung am Werkverständnis orientiert. 
Die pädagogischen Bemühungen, die der Erweiterung des Ausdrucks-
vermögens gelten, sind dagegen eher subjekt- und prozessorientiert. Dazu 
zählen ale Angebote, die das symbolische Ausdrucksverhalten unterstützen 
und anleiten, von Farbspielen über das material- oder themengebundene Ma-
len, Bewegungsübungen und Klangexperimente à la Meyer-Denkmann bis zu 
freien Improvisationen und ersten Kompositionsversuchen. Natürlich können 
auch diese Bildungsprozesse, die der Erweiterung der eigenen Ausdrucksfä-
higkeit dienen, sich einmal mehr, einmal weniger direkt an Kunstwerken ori-
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entieren. Wie überhaupt die Trennung zwischen einer ästhetischen Bildung, 
die zu mehr Werkverständnis führt und einer, die das eigene Ausdruckver-
mögen erweitert nur analytisch ist. In der reichen und phantasievolen didak-
tischen Praxis gibt es viele Übergänge und Kombinationen. 
Doch wie dem auch sei: Bei der Durchsicht der diversen Konzepte ästheti-
scher Bildung stößt man immer wieder auf diese Zweiteilung: Erweiterung des 
symbolischen Ausdrucksvermögens und Förderung des künstlerischen Werk-
verständnisses. Beide Zielsetzungen sind komplementär zueinander. Sie ent-
sprechen sich wie Schreiben und Lesen. Deswegen darf man sie auch beide im 
Anschluss an eine Formulierung von Klaus Molenhauer dem Projekt der äs-
thetischen Alphabetisierung (Molenhauer 1990, S. 9) zuordnen. Dieses Projekt 
ist im Feld der ästhetischen Bildung omnipräsent. Ihm lassen sich so gut wie al-
le Einzelmodele ofizieler und inofizieler, etablierter und alternativer Kul-
turarbeit zuordnen, vom üblichen Kunstuntericht, museumspädagogischen 
Formen der Betreuung, privaten Kindermalschulen, freien Kulturzentren und 
Akademien über Baletauführungen wie „Rhythm is it“, Foto- und Filmklubs 
bis zu kunst- und musiktherapeutischen Ansätzen in der Heimerziehung und 
Kinder- und Jugendpsychiatrie. Al diese Modele betreiben, auch wenn sie den 
Namen nicht benutzen, in der einen oder anderen Form ästhetische Alphabeti-
sierung. Immer geht es um Werkverstehen und Selbstausdruck. 
Indem der Kunstlehrer im Rahmen der ästhetischen Alphabetisierung den 
Schülern ermöglicht, die Werke der künstlerischen Traditionen auf ihre je eige-
ne Weise zu verstehen und in der Auseinandersetzung mit ihnen und ihrer Re-
zeptionsgeschichte neue und individuele Ausdrucksgestalten zu finden, res-
pektiert er nicht nur den reflexiven und von außen nicht vorherbestimmbaren 
Verlauf des Bildungsgeschehens, er übernimmt auch ganz selbstverständlich in 
der Interaktion mit den jungen Leuten den Part, der ihm im neuzeitlichen Er-
ziehungsprojekt zugewiesen ist: die „Auforderung zur freien Selbstätigkeit“.1 
IV 
Die ästhetische Bildung erweist sich so als das wohl prägnanteste Kontrast-
model zum betriebwirtschaftlichen Konzept der fremdbestimmten Bildungs-
fabrikation. Doch das ist noch nicht ales. Die Besonderheiten der Kunst ha-
ben von Beginn an die Frage aufkommen lassen, wozu die Bildung, die aus 
der künstlerischen Selbstätigkeit, der rezeptiven wie der produktiven, resul-
tiert, geselschaftlich eigentlich gut sein sol. Die Antwort, die die Klassiker 
auf diese Frage gegeben haben, ist heute in der Ära des instrumentelen 
Reduktionismus, der sich auch in der Pädagogik breitgemacht hat, weitge-
hend aus dem Blick geraten. An ihre Stele sind Pseudoantworten und 
Scheinrechtfertigungen getreten. Als Konzession an das globale Verwer-
tungsdiktat wird heute zur Begründung oder Rechtfertigung der ästhetischen 
                             
1  Es heißt dort: „Die Aufforderung zur freien Selbstätigkeit ist das, was man Erziehung 
nennt.“ , Fichte 1796/1971, S. 39. 
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Bildung sehr viel Verschiedenes, man könnte auch sagen: ales Mögliche an-
geführt. Das Projekt sol ökonomisch nützlich sein. Es sol die vom Stress des 
beruflichen Altags erschöpften Menschen wieder aufmuntern. Es sol die 
kognitivistischen Verkürzungen der schulischen Instruktion durch die Anrei-
cherung mit motivierenden Emotionen kompensieren. Es sol in der rohstof-
armen Bundesrepublik die Kreativität der zukünftigen Arbeitskräfte anregen. 
Es sol den Geschmack der Konsumenten verfeinern. Es sol die widerspens-
tigen Ausländer integrieren helfen, jugendliche Gewaltäter zur Räson brin-
gen, kulturele Deprivation lindern, die Chancengleichheit sichern, die Intel-
ligenz fördern und natürlich das Sozialverhalten verbessern. Es gibt so gut 
wie nichts, was in den einschlägigen Schriften als Zweckbestimmung der äs-
thetischen Bildung ausgespart bleibt. Den Vogel schießt ein Thesenpapier ab, 
das aus dem Interdiziplinären Zentrum Ästhetische Bildung in Erlangen her-
vorgegangen ist. Ihm zufolge solen die Künste nicht nur „zur Algemeinbil-
dung“, sondern „auch zu den politischen und ökonomischen Schlüsselquali-
fikationen“ und zur „substanzielen Kooperation im Kolegium“ „entschei-
dend“ bzw. „wesentlich“ beitragen bzw. beitragen können (Liebau, Internet). 
Ästhetische Bildung wird hier zur Alzweckwafe. 
Über die Einlösung dieser Zweckbestimmungen gibt es außer unzähligen 
Behauptungen in Anträgen und Projektberichten nur wenige überzeugende em-
pirische Belege. Die meisten stammen aus der Transferforschung und sind zu-
letzt von Christian Ritelmeyer zusammengestelt worden (Ritelmeyer 2010). 
Doch ob die Einlösung dieser Zweckbestimmungen nur behauptet oder empi-
risch belegt wird, es handelt sich dabei ohnehin nur um Nebenefekte. Der 
Hauptefekt der ästhetischen Bildung ist ein anderer. Er widersetzt sich jeder 
Art von politischer, pädagogischer und auch therapeutischer Zwecksetzung und 
zeigt sich in dem eigentümlichen Glücksgefühl, das mit ihm verbunden ist. 
Man kann dieses Glücksgefühl, dass der Art nach immer gleich, der Inten-
sität nach aber unterschiedlich ausgeprägt zu sein scheint, und von heiterer Ge-
stimmtheit bis zu selbstvergessener Verzückung reicht, – wie Andrea Kern im 
Titel ihrer exzelenten Dissertation – „schöne Lust“ nennen (Kern 2000). Aber 
man muss es nicht. Ein terminus technicus hat sich glücklicherweise noch nicht 
eingebürgert. Kants Formel vom „interesselosen Wohlgefalen“ kommt einer 
solchen terminologischen Festlegung vieleicht noch am nächsten. Jedenfals ist 
sie am weitesten verbreitet. Aber kanonisch ist auch diese Formel nicht. Ge-
nauso geeignet scheint mir nach wie vor der Vorschlag Schilers, der die ästhe-
tische Lust als eine „freie Stimmung“ (Schiler 1965, S. 83) beschreibt. 
Was ist das für ein eigentümliches Glücksgefühl, das wir einmal ästhe-
tisch, einmal interesselos oder frei bezeichnen und wodurch wird es eigent-
lich verursacht? Die Frage drängt sich schon deshalb auf, weil wir in den 
Werken der Kunst – nicht nur in den zeitgenössischen – oft gar nicht so viel 
Beglückendes zu sehen bekommen. Wenn in einem Shakespeare-Stück am 
Ende nur noch blutüberströmte Leichen auf der Bühne liegen, wäre eher Heu-
len und Zähneknirschen angesagt. Warum aber sehen wir uns das an und füh-
len uns durch das dargestelte Grauen auch noch beglückt? Was ist, mit den 
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Worten Schilers, der Grund für dieses Vergnügen an tragischen Gegenstän-
den? Am besten nähert man sich der Antwort wohl im Ausschlussverfahren, 
durch Negativbestimmungen also. 
V 
Ganz ofensichtlich hat das Glück, aus dem die ästhetische Wirkung besteht, 
nichts zu tun mit dem Vergnügen, das an guten Tagen alein schon durch die 
einfache Betätigung der Muskeln und Sinnesorgane hervorgerufen werden 
kann. Die ästhetische Lust ist keine Funktionslust, auch keine subtile Varian-
te davon. Sie ist inkompatibel mit dem Wohlgefalen am Sinnlich-Ange-
nehmen. Das hate schon Kant in seiner „Kritik der Urteilskraft“ gesehen und 
überzeugend begründet. Wie wenig die ästhetische Lust auf das Vergnügen 
am bloßen Volzug sensomotorischer Operationen reduziert werden darf, 
zeigt das Beispiel der Literatur. Für die Lektüre eines Gedichtes von Hölder-
lin wird von den Sinnen kaum mehr verlangt als die Perzeption von ein paar 
schwarzen Buchstaben auf weißem Papier. Das erledigt der Sehnerv ganz al-
lein und beinahe nebenher. Der übrige Sinnesapparat und die gesamte Moto-
rik jedenfals werden dafür so gut wie nicht gebraucht. Nur die Augäpfel be-
wegen sich noch und zwar – wie jeder weiß – ruckartig entlang der Textzei-
len. Der Lustgewinn aus dieser Art von Sinnesbetätigung kann für sich ge-
nommen nicht sehr hoch sein. Mit dem wohligen Druck des Windes, der den 
Körper des Motorradfahrers umschmeichelt und den Seidenschal zum Knat-
tern bringt kann sie jedenfals nicht konkurieren auch nicht mit den Wonnen 
des Geschmacks von Erbsen, Bratkartoffeln und Bier am Abend nach dem 
langen Marsch durchs Gebirge. Nein, mit der Sinneslust hat die ästhetische 
Wirkung wirklich nichts zu tun. Das ist ein neueres Missverständnis. Es geht 
zurück auf die unhistorische Wiederbelebung des ursprünglichen Wortsinnes 
von aisthesis und hat sich nach seinem ersten Auftauchen bei Hartmut von 
Hentig in den frühen 70er Jahren inzwischen, nicht zuletzt unterm Einfluss 
der populären Schriften von Wolfgang Welsch und Gernot Böhme, auch in 
der Pädagogik – insbesondere der Kunstdidaktik – ziemlich breit gemacht. 
Die ästhetische Lust hat alerdings auch nichts zu tun mit dem Gefühl der 
Zufriedenheit, das sich in der Regel beim erfolgreichen Abschluss einer 
Handlung einstelt und bis zum ausgelassenen Jubel sich steigern kann. In 
diesem so beliebten Gefühl mischt sich bekanntlich der Stolz auf die vol-
brachte Leistung mit der Erleichterung darüber, die eigenen oder fremden 
Erwartungen nun endlich wieder los zu sein. John Dewey, der die „Kontinui-
tät zwischen der ästhetischen Erfahrung und den gewöhnlichen Lebenspro-
zessen“ (Dewey 1988, S. 18) wiederherstelen wil, erklärt nun ausgerechnet 
diese Gefühlsmixtur zum entscheidenden Kriterium einer ästhetische Erfah-
rung. Immer dann, wenn eine Handlung, also die – nach Deweys Definition – 
vom Bewusstsein gesteuerte Interaktion mit der Umwelt, in einem „befriedi-
gendem Abschluß“ (ebd., S. 43) gipfelt, sol eine ästhetische Erfahrung vor-
liegen. Ob es sich „um das Einnehmen einer Mahlzeit handelt oder um eine 
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Partie Schach, um ein Gespräch oder darum, daß man ein Buch verfaßt oder 
an einer politischen Aktion teilnimmt“ (ebd., S. 47). Hauptsache, die Hand-
lung ist volständig und wird zum Abschluss gebracht. Das „eigentümliche 
Gefühl der Befriedigung“ (ebd., S. 19), das dabei freigesetzt wird, ist nach 
Dewey Ausdruck einer „inneren Harmonie“. Sie entsteht ihm zufolge immer 
dann, „wenn auf die eine oder andere Weise Übereinstimmung mit der Um-
welt erzielt wird“ und gilt ihm als der „Augenblick intensivsten Lebens“ 
(ebd., S. 25). Natürlich wil keiner dieses Gefühl tiefer Zufriedenheit und 
Harmonie klein reden, das den Körper in dem Augenblick durchströmt, in 
dem die Lösung gefunden, die Arbeit getan, die Probe bestanden und – wer 
wolte widersprechen – die Mahlzeit beendet ist. Aber ästhetisch solte man 
dieses Gefühl nicht nennen. Auch Deweys Auffassung ist ein Missverständ-
nis. Und zwar eines von der hartnäckigeren Art. Es hat sich mit kleinen Vari-
ationen in der Kunstdidaktik bis heute gehalten und lässt sich bei einem Au-
tor wie Gunter Oto zuletzt noch in der verniedlichenden Herabsetzung der 
ästhetischen Empfindung zum „Ferment in alen Lern- und Lehrprozessen“ 
(Oto 1998, S. 6) nachweisen. 
Die ästhetische Empfindung und das Glück, das mit ihr einhergeht, sind 
aber kein bloßes Ferment und auch keine Abschlusszufriedenheit. Genau so-
wenig wie sie Funktionslust oder Sinnesvergnügen sind. Ihre Reintegration in 
die altäglichen Erkenntnis- und Handlungsvorgänge, die hier statfindet und 
die sowohl von Dewey wie von den Aisthesistheoretikern auch explizit ange-
strebt wird, bedeutet nicht mehr und nicht weniger als den Widerruf aler 
Neuerungen der ästhetischen Moderne. Die Kunst wird am Ende um ihre 
schwer erungene Autonomie gebracht und damit der Möglichkeit beraubt, 
alen – wie Schiler formulierte – „menschlichen Konventionen“ und dem 
„Geist des Zeitalters“ (Schiler 1965, S. 32) Paroli zu bieten. 
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Nach dem Verständnis der ästhetischen Moderne hat die „schöne Lust“ mit 
den Tätigkeiten des Altags, den theoretischen wie den praktischen, über-
haupt nichts mehr zu tun. Sie entspringt weder dem Volzug noch dem Ab-
schluss irgendeines Interesses geleiteten, mit dem Begehrungsvermögen ver-
knüpften Handlung. Nach Kant, dessen Überlegungen auch in dieser Sache 
bis heute nicht überholt sind, resultiert das ästhetische Wohlgefalen vielmehr 
aus dem reflexiven, an der Existenz eines vorgestelten Gegenstandes nicht 
interessierten Spiel der Erkenntnisvermögen. Es verleiht ohne auf ein Resul-
tat – auf einen Output sozusagen – verpflichtet zu sein, dem Subjekt im blo-
ßen Volzug seiner Verstandes- und Gemütskräfte eine unbezweifelbare Ge-
wissheit: die unbezweifelbare Gewissheit möglicher Freiheit und Autonomie. 
Das ist das Entscheidende: Kunst lässt uns Freiheit erfahren. Genau das ist 
ihre geselschaftliche Funktion. Und das ist es auch, was sie – nebenbei ge-
sagt – für ale Diktaturen und repressiven Systeme so gefährlich macht. Die 
Kunst wirkt subversiv. Sie hat etwas Unbotmäßiges. Deshalb werden die 
Künstler auch heute noch von den Herrschenden in Straflager gesteckt, zu 
Hausarest verdonnert oder ganz einfach im Namen von vermeintlichen Spar-
zwängen nicht mehr gefördert. 
Doch die Freiheit, die wir in der Kunst erfahren, hat einen schwerwie-
genden Mangel. Sie ist nur eine Freiheit in der Erscheinung. Denn die Bedin-
gung für das freie Spiel der Verstandes- und Gemütskräfte und die Lust, die 
es bereitet, ist die Distanz, ja die „absolute Immunität“ (ebd.) gegenüber der 
sozialen Welt der Zwecke und Absichten. Die Freiheit, nach der wir suchen, 
kann sich nur jenseits der altäglichen Praxis in der ganz anderen Sphäre des 
Spiels und der Imagination entfalten. Nur hier in der Welt des Scheins ist die 
Freiheit wirklich. 
Der Übergang volzieht sich immer abrupt und plötzlich. Es gibt keine 
Approximationswerte. Beim Wechsel aus den pragmatischen Kontexten des 
gewöhnlichen Lebens in die Welt des ästhetischen Scheins falen die bisheri-
gen im Altag verfestigten Relevanzordnungen, die vertrauten Wahrneh-
mungs- und Empfindungsstrukturen schlagartig zusammen und das Ich steht 
auf einmal ganz ungeschützt, ohne das Geländer der eingespielten Begriffe 
und konventionelen Vorstelungen nur noch sich selbst gegenüber. Es erlebt 
diesen Augenblick der Selbstbegegnung wie eine Ofenbarung: überwältigt 
bis zur Auflösung und zutiefst bewegt. Im ästhetischen Zustand widerfährt 
dem Ich ofenbar etwas, das es weder vorhersehen, noch steuern kann. Es 
scheint bloß noch Medium des Geschehens zu sein, nicht mehr der Be-
stimmer. Für Adorno reduziert sich das Subjekt der ästhetischen Wirkung 
dann auch auf kaum mehr als einen „Grenzwert“ (Adorno 1973, S. 250), ein 
Minimales, dessen die ästhetische Wirkung bedarf, um sich überhaupt reali-
sieren zu können. Das läuft schon fast auf ein Verschwinden des Subjekts 
hinaus. In dem Augenblick, in dem uns die ästhetische Lust erfült, scheinen 
sich die gehärteten und gepanzerten Konturen der Altagsidentität aufzulösen. 
Die lebensgeschichtlich unter Mühen und unter Schmerzen etablierten Ich-
Abgrenzungen und damit die Leistungen des gesamten Bildungsprozesses 
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schmelzen dahin. Das bisherige Ich erlischt. Seine Rolen, seine Charakter-
masken, ja seine Persönlichkeit, diese „oberste Rationalisierung“ (Adorno 
1969, S. 76) werden nicht mehr gebraucht. „Es ist ein grandioses Abwerfen“, 
wie Hugo von Hofmannsthal notierte (Hofmannsthal 1952, S. 40). Die Kon-
sequenz dieser „Selbstauslöschung“ (Adorno 1965, S. 76), dieser Abdankung 
des „principi individuationis“ hat Schiler schon in seinen Briefen aufge-
zeigt. „Im ästhetischen Zustand“, so resümiert er, „ist der Mensch also Nul“ 
(Schiler 1965, S. 86). 
Was bleibt, ist diese innere Bewegung, die Leib und Seele durchzieht, 
jenes freie Spiel von Verstandes- und Gemütskräften, von dem Kant und 
Schiler gesprochen haben. Das Subjekt dieser Bewegung hat mit dem alten 
fragmentierten Rolen-Ich des Altags nicht mehr viel zu tun. Während dieses 
mit al seinen Plänen und Bedürfnissen in den Zwängen der Selbsterhaltung 
gefangen bleibt, besitzt das neue, das ästhetische Subjekt die Freiheit, aus 
sich zu machen, was es wil. Es fühlt sich keinen Interessen und keinen mora-
lischen Maximen mehr verpflichtet und erfährt sich nur noch selbst unvermu-
tet im schockierenden Glanz seiner Möglichkeiten. Ich nenne diesen Moment 
die Pause im Bildungsprozess. In diesem Moment, dem ästhetischen Zustand 
ist das Subjekt von alen Bestimmungen frei, schrankenlose Potentialität. Im 
ästhetischen Zustand ist ihm die Freiheit zur Selbstbestimmung, das „Vermö-
gen zur Menschheit“ (ebd., S. 87), wie es bei Schiler heißt, zurückgegeben. 
Das Glück, das ihm dabei widerfährt, wirkt als ob es schlechterdings da sein 
müsste. „Endlich wirklich!“, lautet deshalb auch der Kommentar von Peter 
Handke (Handke 1983, S. 67). 
Wer nicht warten wil, bis diese ästhetische Wirkung ihn unverhoft 
trift, der hat nur eine Wahl: Er muss sich an die Kunst halten. Die Kunst ist 
das Werkzeug. Sie ist das Vehikel, die „Gemütserregungsmaschine“2, die 
dem interessierten Subjekt helfen kann, den ästhetischen Zustand wilkürlich 
herbeizuführen. 
Für die Kunstpädagogen erwächst daraus die Aufgabe, die Heranwach-
senden nicht nur bei der Entwicklung ihres Werkverständnisses und Aus-
drucksvermögens zu unterstützen, sondern ihnen in sanktionsfreien Prozessen 
auch Räume für diese ästhetischen Wirkungen, diese besondere Art des 
Glücks zu öfnen. Dieses Glück ist schlechterdings unvergleichlich. Es ent-
springt der im ästhetischen Zustand gemachten Erfahrung möglicher Freiheit 
und Autonomie und braucht keine externe Rechtfertigung. 
Heute lässt es sich nur herbeiführen im Widerstand gegen eine Bildungs-
politik, die den Menschen unterm Gesichtspunkt der Nützlichkeit und als 
Kostenfaktor betrachtet und dabei ist, die Kunst zu einem bloßen Qualifikati-
onsinstrument für was auch immer herabzuwürdigen. 
                             
2  In Anlehnung an Novalis lapidare Definition der „Poesie“ als „Gemütseregungskunst“, 
vgl. Novalis 1978, S. 801. 
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